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1. Contextualización. Tras un año de reflexión  
A comienzos del curso 2009-2010, nos enfrentábamos al segundo año de implantación del nuevo 
grado en arquitectura de la UEM. Los profesores encargados de dar clase en el primer curso, 
contábamos con la ventaja de poder realizar un balance de lo acontecido hasta el momento, y así 
poder realizar algunos ajustes respecto a la experiencia del año anterior. 
Con el fin de describir la situación de la que se partía, es necesario primero hacer algunas 
referencias a la titulación de Grado en Arquitectura 2008 de la UEM.  
Una de las señas de identidad de este Grado en Arquitectura, radica en la voluntad de coordinación 
entre asignaturas y docentes, de cara a repartir de forma equilibrada el peso de las competencias 
necesarias para formar a un arquitecto. 
Durante el primer año de implantación, la labor de coordinación se centró en concienciar al claustro 
del cambio de mentalidad necesario para dar clase en el grado, tratando de definir pautas comunes 
entre quienes debían impartían una misma asignatura. Se trataba de no generar desigualdades a la 
hora de impartir los contenidos implícitos en las competencias asignadas a cada asignatura y lo que 
es más importante, definir unas pautas comunes de evaluación de dichas competencias. 
A pesar de que esta parecía la manera más fácil de coordinar un plan que debía ser implantado al 
mismo tiempo en al menos 5 grupos distintos, la realidad es que dicho sistema planteó numerosos 
conflictos y no resolvió problemas endémicos de esta titulación como el apercibimiento por parte de 
los alumnos de que las competencias impartidas en las diferentes asignaturas, no satisfacían un fin 
común: la arquitectura. 
La singularidad de cada grupo planteaba necesidades distintas en función de su evolución. Pronto 
entendimos que más que una coordinación lineal entre profesores de la misma materia, era 
necesario practicar una línea de trabajo más transversal con los profesores que impartía docencia en 
las distintas asignaturas de un mismo grupo.  
Conscientes de esa responsabilidad, tres profesores de la Escuela de Arquitectura que impartíamos docencia 
en la misma asignatura, solicitamos a nuestro decano la posibilidad de poner en marcha esta idea de 
coordinación transversal asumiendo las tres asignaturas distintas del área de expresión gráfica que se 
impartían en ese semestre a un mismo grupo. María Fullaondo se haría cargo de la asignatura de Sistemas de 
Representación, Ciro Marquez de la de Génesis de la forma y María Asunción Salgado del Taller de 
Representación Bidimensional. 
La idea consistía en coordinar aquellas materias que poseían una mayor carga competencial propia de la 
disciplina, de tal manera que los estudiantes asumieran que los conocimientos impartidos, no solo tenían 
relación entre sí, sino que además satisfacían un fin común y tangible ajustado a los requerimientos que 
dictaba la titulación y la sociedad. 
 
2. Objetivos. Optimizar competencias y evaluar en común  
Como hemos mencionado antes, durante el primer semestre de la titulación, el peso competencial 
propio de Arquitectura, recae sobre el área de Expresión Gráfica, (en la actualidad integrada en el 
Departamento de Proyectos y Representación Arquitectónica). 
De las cinco materias con las que se inicia el grado en arquitectura, dos son materias básicas y las 
tres restantes tienen como objetivo enseñar a los alumnos el lenguaje de transmisión de la 
arquitectura, es decir el dibujo. 
El dibujo se ha convertido ya en un proceso híbrido y complejo (la suma y superposición de varias 
técnicas en un único dibujo con numerosos grados de lectura) donde resulta casi imposible limitar 
ese proceso a una única herramienta exclusivamente o a un tipo de representación. 
En este contexto, para un futuro arquitecto aprender el lenguaje del dibujo de manera precisa es 
clave de cara a establecer una comunicación universal y normalizada con los restantes agentes que 
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intervienen en el proceso constructivo, pero al mismo tiempo, es un arma poderosa con la que 
enfrentarse a la solución de los problemas que plantea el proceso creativo de la arquitectura. 
Por esa razón, los alumnos de arquitectura deberán formarse en el dibujo de manera completa, 
abordando aspectos de geometría, normalización, conocimiento y manejo de los sistemas de 
representación, y de transmisión de una idea, sin pasar por alto aspectos como composición, 
expresividad o belleza como punto de partida de un dibujo proyectual. 
A ninguno de los tres profesores que suscriben este proyecto nos resulta fácil establecer unas 
fronteras precisas entre todos estos aspectos que convergen en un fin común: el dibujo. Y de hecho, 
a pesar de que la titulación de arquitectura siempre ha contado con materias en las que se aborda el 
dibujo desde puntos de vista muy diferenciados y que se han evaluado como tales, la realidad es que 
a menudo, dichas materias presentaban una evidente duplicidad de contenidos, sobre todo a medida 
que se iban aproximando a la arquitectura. 
Por esa razón, uno de nuestros principales objetivos consistía en evitar en la medida de lo posible, la 
duplicidad de contenidos entre las asignaturas de dibujo, sin renunciar a compartir objetivos 
comunes pero atendiendo a la necesidad de optimizar el tiempo del que se disponía. El hecho de 
diferenciar los contenidos, que no las competencias, restringiéndolos al ámbito de actuación de cada 
una de estas materias, nos permitió aumentar nuestro grado de coordinación. 
Una segunda decisión que puede ser considerada como audaz, fue el de iniciar a los alumnos en las 
competencias proyectuales, tan necesarias y a la vez tan difíciles de transmitir, mediante la 
representación de la arquitectura más allá del objeto arquitectónico. Teníamos muy presente que 
aquello que los alumnos aprenden durante el primer curso de titulación perdura, ya que lo 
interiorizan con más facilidad. 
Hasta el momento, la práctica de la enseñanza del dibujo tal como se concebía, permitía a los 
alumnos representar gráficamente elementos concretos, pero rara vez podían representar conceptos 
abstractos e ideas, es decir información.  
Esto no era posible con el esquema de enseñanza no coordinado, en el cual los profesores se veían 
obligados a duplicar contenidos para asegurar un aprendizaje mínimo. Sin embargo, bajo un modelo 
de optimización de los tiempos de aprendizaje destinados al aula, era posible desarrollar aquellas 
competencias relacionadas con el proceso creativo, esenciales para la formación presente y futura 
de los alumnos, y que en muchos casos resultan tan difíciles de evaluar. 
En definitiva, no bastaba con tener una voluntad de trabajo y coordinación entre los profesores. De 
nada servía realizar un mapa competencial de estas asignaturas si los alumnos no entendían la 
dinámica de trabajo que implicaban. Resultaba esencial hacerles partícipes de esta voluntad de 
coordinación entre asignaturas. Por esa razón nos propusimos desde el primer momento fomentar 
entre los alumnos una visión crítica global, contenida en la idea de que todo lo que se aprende en el 
contexto de la titulación, es aplicable al trabajo abordado, independientemente de la materia en la 
que este se esté desarrollando. 
Para alcanzar este objetivo necesitábamos una labor de puesta en común de los procesos de 
evaluación de las competencias, con el fin de generar unos criterios de evaluación comunes, que 
valoren en su justa medida las competencias adquiridas en cada una de las materias de tal manera 
que se vean reflejadas en la valoración final del alumno. 
Por último, pretendíamos frenar el absentismo selectivo, muy frecuente en la titulación de 
arquitectura, concienciando a los alumnos de la necesidad de asistir a todas las materias, en la 
percepción de que todas ellas constituían una pieza esencial en el puzle de su aprendizaje como 
arquitectos. 
 
3. Metodología: El trabajo de los profesores; el compromiso de los alumnos 
Cuando asumimos el reto de plantear una enseñanza coordinada a tres bandas, éramos conscientes 
de las dificultades que esto planteaba, pero nos motivaba bastante el hecho de compartir unos 
objetivos comunes respecto a la formación de nuestros alumnos. Los tres teníamos muy claro que 
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era prioritario canalizar nuestras energías hacia el cumplimiento de los objetivos anteriormente 
mencionados. 
Antes que nada debíamos discernir cuales de esos objetivos debían ser abordados con anterioridad 
por parte de los profesores y cuales debían ser desarrollados en el aula con participación de los 
alumnos. 
De todos los mencionados, coincidimos en realizar una revisión de los esquemas competenciales de 
nuestras asignaturas con el fin de no dejar pasar la oportunidad de iniciar a los alumnos en las 
competencias proyectuales como preparación ante su formación en cursos superiores, de fomentar 
entre los alumnos una visión crítica global, desde el principio de su formación, evitando en la 
medida de lo posible, la duplicidad de contenidos entre nuestras materias. 
Desde el principio tuvimos muy claro que cualquier planificación que pudiéramos haber hecho a 
priori de cada una de nuestras respectivas asignaturas, sería objeto de revisión y modificación a 
tenor de la marcha del grupo. 
Decidimos en un primer momento poner en común el esquema de competencias de cada una de las 
asignaturas que pretendíamos coordinar. En un tanteo inicial, optamos por agrupar aquellas 
competencias que podían ser consideradas como generales para la titulación. Al hacer esto se 
generaba un segundo paquete que englobaba todas las competencias comunes relacionadas con el 
aprendizaje del dibujo, con independencia de aquellas más específicas relacionadas con cada una de 
las materias impartidas. 
Finalmente distribuimos las competencias en tres grupos: 
_Competencias generales y específicas de la titulación 
_Competencias generales y específicas del Área de Expresión Gráfica  
_Competencias específicas de la Materia 
Acordamos de forma tácita que cualquiera de los tres profesores tenía libertad absoluta para corregir 
o aconsejar a los alumnos acerca de las competencias relativas a cualquiera de los dos primeros 
grupos, y que dejaríamos a nuestro criterio el remitir al alumno a cualquiera de los restantes 
profesores cuando el asunto se centraba en alguna competencia específica de la materia. 
Esta decisión conllevó tres grandes beneficios:  
a. Por un lado, supuso un considerable ahorro de tiempo, especialmente cuando se generaban 
sesiones de corrección en el aula, lo que redundaba en una mejor atención a los alumnos. Con 
frecuencia los profesores de dibujo pierden el tiempo resolviendo cuestiones muy relevantes pero de 
alguna manera inespecíficas de su asignatura. Por esa razón, durante las sesiones de corrección se 
aconsejaba a los alumnos que pidieran opinión a los otros profesores cuando la cuestión se acercaba 
más al área competencial de la otra asignatura. 
Gracias a esta colaboración no solo se evitaba la duplicidad de contenidos entre estas materias, sino 
que además, se podía comenzar a formar a los alumnos en competencias proyectuales, explorando 
los aspectos más expresivos y de desarrollo formal que permite el dibujo. 
El resto de los objetivos debían ser desarrollados y analizados en función de la marcha de las 
asignaturas y del grupo. Para involucrar a los alumnos en este modelo integrado, debíamos dar una 
sensación de unidad en nuestras materias, generando unos criterios de evaluación comunes, que 
valoraran en su justa medida las competencias adquiridas en cada una de las materias. 
Para que este proyecto abarcara a la mayor cantidad de alumnos posibles, debíamos frenar el 
absentismo selectivo, haciendo entender a los alumnos que las distintas materias no deben ser 
percibidas como compartimentos estancos. 
b. Por otro, ayudábamos a que los alumnos fueran conscientes en todo momento de los criterios de 
evaluación que manejaban los profesores. Aun cuando en todo momento un profesor trata de ser 
cuidadoso con dejar claro a los alumnos los criterios de evaluación mediante la publicación de los 
mismos, en asignaturas con grandes dosis de creatividad como las que engloba la enseñanza del 
dibujo, la comprensión de estos criterios no siempre se consigue. El carácter crítico de los alumnos 
sobre el propio trabajo y el de sus compañeros aun no está del todo formado, por lo que los 
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profesores deben tratar con más ahínco de hacerse entender por los alumnos. Para generar en los 
alumnos esa visión crítica tan necesaria para los arquitectos, pusimos mucho interés en fomentar la 
autocorrección pública en el aula como una competencia común. Los alumnos de primero a menudo 
se hacen dependientes de la corrección personalizada, lo que en un entorno de aprendizaje como el 
de Bolonia (con una considerable reducción de horas de trabajo en el aula), complica su formación 
de cara a adquirir juicio crítico. 
Otro acuerdo fue el de asistir como invitados a participar en las sesiones críticas de las asignaturas 
de algún compañero. De nuevo, se trataba de propiciar la interactuación con los alumnos en el 
proceso de corrección, en el que aprendían a afrontar otras opiniones y distintas maneras de 
proceder por parte de los profesores. 
El hecho de que cualquiera de los tres profesores tuviera la libertad de corregir u opinar sobre las 
cuestiones relacionadas con cualquiera de nuestras materias, al mismo tiempo que se fomentaba 
entre los alumnos la sensación de que los criterios eran comunes, generó en el grupo una sensación 
de seguridad y convicción frente a los procesos de evaluación. Hay que aclarar que esto solo era 
posible porque los tres compartíamos criterios comunes respecto a la formación de nuestros 
alumnos. 
c. Por último casi sin quererlo frenamos el absentismo selectivo, ya que de alguna manera 
interpretaban la necesidad de atender a todas las clases para cumplir con los objetivos de cualquiera 
de las asignaturas. Además, sentían que la ayuda y el asesoramiento recibido por parte de los 
profesores se multiplicaba por tres, ya que cualquiera de los tres profesores era capaz de resolver 
cualquier cuestión que los alumnos quisieran abordar.  
 
4. Descripción de la experiencia 
En comparación con otras experiencias vividas por cada uno de nosotros por separado, hemos de 
reconocer que los beneficios derivados de esta metodología, tardaron en manifestarse. Al no hacerse 
patentes desde el principio los resultados que esperábamos, sufríamos por partes iguales 
sentimientos de frustración y de coraje, que nos servía de acicate para revisar nuestros métodos de 
enseñanza. 
En esencia, entendíamos que el proceso de coordinación debía ir de menos a más de manera 
progresiva, es decir, nuestra colaboración debía convertirse en más estrecha a medida que el 
aprendizaje de los alumnos les hiciera ir adquiriendo competencias comunes. 
Este proceso en ocasiones se tornaba duro, especialmente cuando se requería por parte de los 
alumnos la puesta en práctica de determinados aspectos propios del dibujo de arquitectura, que si 
bien habían sido tratados de manera pormenorizada en una materia en concreto, eran esenciales para 
las restantes materias. 
A veces alguno de nosotros se frustraba, quizá porque la presión era mayor o tal vez porque no veía 
en el grupo el avance esperado, y sin embargo otras, al contrastar sus inquietudes con el resto de 
compañeros, descubría que su percepción no era del todo real. 
Hay que considerar además que el primer semestre en una carrera como Arquitectura, resulta 
especialmente corto, sobre todo si se espera lograr a lo largo del mismo un cambio de mentalidad 
tan profundo como el que se exige a los estudiantes de esta titulación.  
Uniendo este hándicap al resto de la ecuación, que era ya de por sí compleja, nos dimos cuenta de 
que solo con el interés de los tres profesores no llegábamos a ninguna parte. Fue cuando decidimos 
involucrar a los alumnos en este proyecto y hay que decir que a pesar de su juventud, la inmensa 
mayoría de ellos respondió a lo que se les proponía con gran madurez. Como siempre, al principio 
se tuvieron que superar ciertos vicios o costumbres heredadas de su etapa escolar. De hecho, 
prácticamente desde el comienzo, los alumnos atendieron a los objetivos que nos habíamos marcado 
y pronto comprendieron que tanto ellos como los profesores compartíamos una meta común que 
solo les podía traer beneficios.  
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En el momento en el que se alcanzó una comprensión por parte de la clase de los mecanismos de 
aprendizaje impuestos por los profesores, se llegó a un punto de inflexión en el desarrollo de las tres 
asignaturas y como no, en la actitud y resultados de los alumnos. 
Llegados a este punto, la mayoría de los alumnos comprendieron perfectamente el propósito de las 
asignaturas por separado y en conjunto, a la vez que comenzaron a ver en el dibujo una ayuda no 
solo para la transmisión de una idea, sino también para la generación de forma. 
El proceso metodológico con el que abordábamos la coordinación de las tres asignaturas, se basaría 
en el trabajo, pero también en el conocimiento. Al mismo tiempo, los alumnos comprendían lo que 
se esperaba de ellos no solo durante el proceso de aprendizaje de nuestras materias, sino también lo 
que se esperaba de un futuro arquitecto. En resumen, el conjunto de las competencias específicas de 
la titulación podían englobarse en tres conceptos muy generales agrupados en un paquete 
indivisible: Aprender a ver, a hacer y a comunicar arquitectura. 
 
5. Resultados: Análisis pormenorizado de la coordinación competencial durante el semestre 
Como hemos mencionado antes, nuestra primera operación consistió en poner en común el esquema 
de competencias que abarcaban las materias que impartíamos. Las competencias quedaron 
agrupadas en tres grandes grupos: Competencias generales, competencias específicas del Grado en 
Arquitectura y competencias específicas del Área de Expresión Gráfica.  




Una vez hecho esto, debíamos decidir de manera muy clara, cuáles eran las competencias 
específicas de cada una de nuestras materias, es decir aquellas que definían las materias de Génesis 
de la forma, de Sistemas de representación geométrica y arquitectónica y de Taller de 
representación bidimensional. 
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Esquema de las competencias específicas por materias. 
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A continuación, nos centramos en poner en común nuestras respectivas propuestas de curso con el 
fin de encontrar puntos de encuentro entre nuestras propuestas.  
En los cuadros siguientes aparece una planificación del trabajo planteado para el semestre por 
asignaturas, destinado a cumplir con las competencias generales y específicas de la titulación. En 















Esquema inicial de trabajo y actividades planteadas para el semestre por las materias de "Génesis 
de la forma" y "Sistemas de representación geométrica y arquitectónica", con localización 
actividades con competencias relacionadas con alguna de las restantes materias.  
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Esquema inicial de trabajo y actividades 
planteadas para el semestre por la materia de 
Integración "Taller de representación 
bidimensional" y arquitectónica, con 
localización actividades complementarias y 
relacionadas con las restantes materias.  
 
En un solo golpe de vista, se observa la intención del Taller (asignatura planteada como materia de 
integración) de complementarse con las restantes materias, pero también se puede percibir la misma 
voluntad en el resto de las materias. bajo este esquema decidimos plantear el curso, teniendo 
presente que se trataba de un esquema susceptible de sufrir ligeras modificaciones. 
 
6. Conclusiones  
Una vez finalizada la experiencia y en vista del nivel de aprendizaje y satisfacción de los alumnos 
con el esquema de aprendizaje planteado, decidimos poner en limpio y sobre blanco la experiencia.  
nos propusimos analizar de manera pormenorizada cada uno de estos cuadros con el fin de localizar 
el grado de influencia que tenían todas estas asignaturas en la asignatura de integración propiamente 
dicha, el "Taller de representación bidimensional". 
Cuando lo hicimos observamos con asombro no solo que se habían cumplido nuestras expectativas 
de integración respecto a la materia de taller, sino que además, dicha coordinación se había 
producido de manera impecable a tres bandas, permitiéndonos cumplir con los ambiciosos objetivos 
competenciales planteados al inicio de la experiencia. 
Nos planteamos entonces cruzar los datos y generar un nuevo documento en el que se plasmara de 
forma visual el resultado de esta experiencia. Los tres cuadros siguientes son en gran medida, una 
constatación gráfica de este hecho, en los que se aprecia de manera palpable la presencia de todas 
estas asignaturas en el contexto del trabajo realizado con los alumnos del grupo M11 de primer 
semestre del grado en Arquitectura de la UEM. 
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Suele ser lo más gratificante de estas experiencias la constatación del aprendizaje de los alumnos a 
través de los resultados. Sin embargo, fue más importante el reconocimiento por parte de los 
mismos alumnos de su nivel de preparación. Con independencia de sus capacidades y su voluntad, 
la práctica totalidad de la clase, se reconocía como competente a nivel gráfico a la hora de abordar 
un proyecto.  
En la exposición realizada al final del semestre con los trabajos de toda la clase, los resultados 
saltaban a la vista. Pudimos constatar que bajo este sistema, se fomentaba el desarrollo de las 
capacidades del alumno en función de su disposición hacia el aprendizaje y no de sus capacidades 
de partida. La autoestima de los alumnos se vio reforzada, especialmente cuando obtuvieron críticas 
favorables del resto de sus compañeros de carrera, incluidos de alumnos de cursos superiores. 
El apercibimiento de la idea “el que quiere, puede”, fomenta aspectos tan importantes en el 
aprendizaje presente y futuro como la seguridad y la confianza en sí mismos, una competencia que 
aparece implícita en otras evaluables, y que tan importantes resultan en los procesos creativos. 
Como es natural, no todos los alumnos superaron la totalidad de las asignaturas del semestre, 
aunque la mayoría si lo hicieron. Sin embargo la desazón que se produce cuando un alumno que ha 
cursado no consigue aprobar, no se produjo en este caso ya que en conversaciones con estos 
alumnos, nos transmitieron su entendimiento de los criterios de evaluación y el convencimiento de 
cuáles eran las competencias en las que habían fallado y su voluntad de superarlas en un futuro. 
Pudimos constatar que al definir un sistema de resultados con criterio claro y definido, se fortalece 
la capacidad de autocrítica de aquel alumno, que durante el curso ha venido participando en todo 
momento del proceso de crítica y corrección del trabajo de sus compañeros. 
El montaje de la exposición instalada en el hall del edificio C, contribuyó a cohesionar el grupo y a 
trabajar codo con codo con los tres profesores involucrados en el proyecto. La exposición no fue 
más que la guinda de un trabajo desarrollado a lo largo de un cuatrimestre, y en el que todos nos 
involucramos de manera muy activa. 
 
